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Resumen 
En este trabajo abordamos, desde una hermenéutica crítica, el  hacer/proponer 
una pedagogía a-anormal. La perspectiva es una filosofía de la alteridad, del otro, 
el distinto. Se también, de algún modo, de un enjuiciamiento a una teoría-práctica 
pedagógica unificadora/normalizadora, capaz de llegar a negar al otro, en tanto 
diferente. Finalmente, construimos una argumentación para proponer algunos 
elementos de una pedagogía a-normal, en tanto y en cuanto,  pedagogía 
diferenciada. 
Palabras clave: pedagogía, normalidad, filosofía de la alteridad, diferencia. 
 
SOBRE UMA PEDAGOGIA A-NORMAL. O OUTRO, O DISTINTO. 
Resumo 
Neste trabalho abordamos, a partir de uma hermenêutica crítica, o fazer/propor de 
uma pedagogia a-normal. A perspectiva é uma filosofia da alteridade, do outro, o 
distinto. É também, de algum modo, um julgamento a uma teoria-prática 
pedagógica unificadora/normalizadora, capaz de chegar a negar ao outro, 
diferente. Finalmente, construímos uma argumentação para propor alguns 
elementos de uma pedagogia a-normal, tal como pedagogia diferenciada. 
Palavras-chave: pedagogia, normalidade, filosofia da alteridade, diferença. 
 
ABOUT AN ABNORMAL PEDAGOGY. THE OTHER ONE, THE DISTINCT ONE. 
Abstract 
In this work, from a critical hermeneutics, we approach the 
doing/proposing of an abnormal pedagogy. The perspective is a 
philosophy of alterity, of the other, the distinct. Also it is, in some 
way, a judgment about a pedagogic practical theory 
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unifier/normalizer, capable to deny the other, the different one. 
Finally, we build an argumentation to propose some elements of an 
abnormal pedagogy as a differentiated pedagogy. 
Keywords: pedagogy, normality, philosophy of alterity, difference. 
 
 
Presentación 
 
Mirar la educación desde la normalidad como problema es un desafío ineludible, 
que involucra poner el asunto de lo educativo patas arriba por cuanto un gran número de 
miradas, de perspectivas, posturas o posiciones lo hacen desde el afán demarcatorio de lo 
anormal. Vigilar, detectar, diagnosticar lo anormal como lo desviado o patológico para 
encauzarlo o contrastarlo con lo considerado normal. El prisma de “lo anormal” para 
diferenciar “lo normal”. 
En este orden de ideas, puede decirse que la educación  y la pedagogía pueden ser 
vistas y pensadas desde un cuestionamiento a la normalidad, en tanto y cuanto discurso y 
acción etiquetadora, clasificadora y demarcatoria como: la enseñanza normal, el 
aprendizaje normal, el curriculum normal, el maestro normalista, el alumno normal, la 
lectura normal, entendidas en términos de mejor o peor, o de bueno y deficiente, sin 
dificultades o con dificultades1. 
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1
 El concepto de normalidad es una creación de la Modernidad que se logra posesionar en el lenguaje de 
médicos, educadores y criminólogos a partir del siglo XIX. Véase a Foucault, Michel, Los anormales, Buenos 
Aires: FCE, 2000. 
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En verdad, la acción educativa en general  no se despliega como una auténtica 
preocupación por la consideración de las diferencias entre los sujetos, sino por los 
diferentes, los extraños, los anormales. Estos sujetos considerados de esta forma, diferentes, 
obedecen a una construcción teórico-ideológica que sustenta una práctica educativa de 
separación, segregación y exclusión. Los sujetos estimados como diferentes son 
convertidos desde unas marcas, pautas, escalas, parámetros, contrarias a la noción 
convenida y establecida en la norma, en lo normal, generando a partir de allí el etiquetaje 
de lo incorrecto, lo negativo, lo malo, lo deficiente. Para quienes se empeñan en hurgar y 
purgar a los diferentes, las diferencias no se respetan y no existen, en tanto relación de 
alteridad2. El diferente hay que encauzarlo, léase asimilarlo, homologarlo, normalizarlo en 
función de lo uno, de lo mismo, de lo igual, de lo normal. 
En términos hegelianos pudiera decirse en torno a la relación normal-anormal, que 
el sujeto puede saber lo que se es a sabiendas de lo que  no se es. Lo normal, visto de esta 
manera, no se justificaría sin lo anormal, esto es, desde la contradicción misma. De acuerdo 
con Foucault, lo anormal se despliega en tres sujetos-personajes, a saber: el monstruo 
humano, el individuo a encauzar y el onanista, los cuales pertenecen a distintos momentos 
históricos, pero que se vuelcan en la configuración  de la mirada de lo  anormal3. Desde 
luego, que el paso hacia la legalización y “civilización” de la noción de anormalidad 
requirió ser “positivizada para encubrir  su capacidad de demarcación y las consecuencias 
de expulsión que generaría. Debió ser naturalizada, para aumentar su eficacia de 
                                                           
2
 Véase a Valera-Villegas, Gregorio, La natalidad como acontecimiento del rostro. Apuntes sobre pluralidad y 
diferencia, en Utopía y Praxis Latinoamericana. Revista Internacional de Filosofía Iberoamericana y Teoría 
Social, Año 8, Nº 23, 2003, pp.73-86. 
3
 Véase a Foucault, Michel, Los anormales… 
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señalamiento. Debió ser mimetizada en “lo dado”, para ser instalada como una estrategia de 
homogeneización de la sociedad”4. 
La normalidad es vista como una palabra que refiere a un ejercicio de demarcación, 
de señalización, de clasificación y de deslinde entre un nos-otros y ellos, los otros, lo de 
afuera. Así el aparato conceptual estadístico-matemático se convierte en un arma de 
legitimación en función de la frecuencia de aparición, de lo más común y frecuente, lo de 
todos nosotros, “los normales”5. La normalidad se convierte de esta manera en una 
prescripción de cómo se debe ser y actuar. 
En el ámbito de lo educativo, y desde una noción de la educación como fabricación,  
se habla de una suerte de producción de sujetos prĕt-à-porte, con modos y maneras 
determinados de hablar, de pensar, de actuar, de obedecer. De esta manera la pedagogía se 
constituye en una disciplina para elaborar dispositivos de normalización y modelamiento de 
individuos, y también de etiquetaje de aquello considerado desviado y que debe ser re-
encauzado. De suerte que el individuo encauzado, es el adaptado, el normal, frente al 
descarrilado, inadaptado, transgresor. El primero pasa desapercibido, es uno de los muchos, 
de la radical mayoría, el otro, el desviado, es vigilado, señalado y castigado6. 
Una pedagogía normal crea una frontera de vigilancia, cuya demarcación es la 
normalidad como criterio base del espacio-tiempo. Vigilar, encauzar, castigar si es 
necesario, para que ningún estudiante o alumno se ubique en territorio equivocado, 
                                                           
4
 Vallejos, Indiana, El otro anormal, en Revista Desde el Fondo Cuadernillo Nº 27, Universidad Nacional de 
Entre Ríos. Disponible en: http:/www.fts.uner.edu.ar/publicaciones/fondo/num27/vallejos27.htm 
5
 Recordemos a la famosa Campana de Gauss con sus umbrales de normalidad y desviación. Sin olvidar a 
Quetelet y sus afanes biométricos para construir la noción abstracta de hombre-medio, hombre normal. 
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proscrito. Asunto este que involucra una práctica de continua y rigurosa examinación, con 
base en exigentes criterios de medición, incluso de  cálculo estadístico-matemático, para 
que el maestro examinador tenga sus ojos tapados de objetividad y no responda de rostros 
sino de números y cifras asépticamente ponderadas. Todo lo inesperado, lo imprevisible, 
debe ser reducido lo más que se pueda. Toda improvisación creativa debe ser disminuida en 
aras de una planificación y una tecnología educativa estrictamente realizadas. Toda 
sensibilidad abierta al asombro y la sorpresa debe quedar al margen. Es una práctica 
pedagógica para: “identificar, clasificar, encontrar el margen, dividir, separar, nombrar, 
diagnosticar, predecir, pronosticar, prescribir tratamiento; todas operaciones que se realizan 
sustentadas en la asimetría de poder existente entre un sujeto clasificador  y un objeto 
sometido a clasificación (…) Quien porte diagnóstico de anormal deberá enfrentar el duro 
camino de retorno a la mismidad normal”7. Ese objeto es a lo que ha sido convertido el 
sujeto, alumno o estudiante, el cual ha ido perdiendo su nombre, se le nombrará, incluso 
llegará a autonombrarse, ahora: bruto, torpe, malo, incapaz, inadaptado, de conducta 
disruptiva, entre otros calificaticativos. A ese objeto, una vez examinado y diagnosticado, 
se le someterá a tratamientos para corregirlo, enderezarlo, controlarlo,  o en su defecto se le 
expulsará, con el argumento subrepticio de la inadaptación o la deserción “abandono 
voluntario” del sistema.  
Una pedagogía normal, por tanto, actúa como un escudo de protección frente a la 
amenaza de la anormalidad. Como una práctica de una racionalidad instrumental que 
                                                                                                                                                                                 
6
 Véase a Foucault, Michel, Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión, México: Siglo XXI, 1997. 
7
 Vallejos, Indiana, El otro anormal…, p.4. 
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realiza mapas de distinción entre lo Uno, lo mismo, lo igual a mi, a nosotros, a la mayoría, 
frente al otro, al extraño, el diferente, el anormal.  
El asunto que nos ocupa aquí, en este esbozo de algo así como una pedagogía 
anormal de la lectura, pudiéramos expresarlo parafraseando a Skliar de la siguiente manera: 
¿Y si el otro no estuviera ahí, para justificar, ideológica y políticamente, nuestra mismidad-
normalidad?8 Una pedagogía que exige una mirada distinta, diferente, otra. Un re-
conocimiento del otro, distinto de mi, de mi mismidad. Exige un mirar-nos, cuidar-nos, 
mirar-le, mirar-les, cuidar-le, cuidar-les de una manera otra, en el re-conocimiento de la 
pluralidad y la diferencia. 
 
La pregunta por el dónde y el cómo hurgar. En sintonía con Marquard puede 
decirse que aquí se trata de hacer  una hermenéutica que nos permita extraer de los textos 
algo que no se encuentra en el interior de ellos9, para desde allí esbozar   una pedagogía 
anormal de la lectura. Ahora bien, planteemos el juego hermenéutico de pregunta y 
respuesta. La pregunta es sobre la educación o mejor, por el tipo de  relaciones educativas o 
por la urdimbre de las relaciones que se establecen con el otro, con los otros, conmigo 
mismo y contigo. Porque esta urdimbre puede ser de hospitalidad o de exclusión o 
negación. De esta manera, si la educación es, de acuerdo con Bárcena y Mèlich, 
                                                           
8
 Véase a Skliar, Carlos, ¿Y si el otro no estuviera ahí? Notas para una pedagogía (improbable) de la 
diferencia, Buenos Aires. Miño y Dávila, 2004. 
9
 La frase de Marquard, Odo es: “La hermenéutica es el arte de extraer de un texto algo que no se alberga en 
su interior”. En Adiós a los principios. Estudios filosóficos, Valencia: Diputació de València. Institució 
Alfons el Magnánim, 2000,  p.125. 
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acontecimiento ético10, y la ética una relación de alteridad11, la educación involucra una 
relación: de alteridad, de donación, en el sentido derridiano, responsiva, de compasión – 
esto es, un com-pasar junto al otro, escuchándolo, comprendiéndolo y respondiendo de sus 
demandas-  en tanto rostros.  
¿Y la pedagogía? ¿y el pedagogo? ¿quién es este último? En una pedagogía 
anormal, no es el que justifica, apuntala y legítima  un orden del discurso, en términos de 
Foucault, una práctica educativa encauzadora, normalizadora, aplacadora del sujeto 
educando. Sino aquel que desvela el orden del discurso de la normalidad, de la vigilancia y 
el castigo ante el peligro del otro, del anormal, de las relaciones de saber poder de las 
acciones educativas. El pedagogo no es un tecnólogo de la educación, practicante de una 
racionalidad instrumental sospechosamente neutral, no ideológica, ni política. Es aquel que 
“práctica el arte de la crítica, de la transmisión crítica, convirtiéndose en maestro si además 
es capaz de dar testimonio (sin tener que dar ejemplo) (…) [Maestro, si  es capaz de] dar al 
otro, de darse (…) alguien que “trata con la palabra”, que se da en sus palabras y que acoge 
las palabras de los otros, que sabe escucharlas”12. Una pedagogía anormal es aquella que 
propicia la trans-formación del otro, desde un  sí mismo como otro, parafraseando a 
Ricoeur13.  Aquella que se hace a un lado para dejar el paso al otro,  y  está abierta a su 
comprensión e interpretación, en su radical novedad y diferencia. 
 
                                                           
10
 Véase a Bárcena, Fernando. y Mélich, Joan Carles. La educación como acontecimiento ético. Natalidad, 
narración y hospitalidad. Barcelona, Paidós, 2000. 
11
 Véase a Mèlich, Joan Carles, Filosofía de la finitud., Barcelona: Herder, 2002. 
12
 Ibídem,p.52. 
13
 Ricoeur, Paul, Sí mismo como otro, México: Siglo XXI, 1996. 
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1. ¿Una pedagogía anormal?   
La pedagogía normal pudiera caracterizarse como, siguiendo a Foucault,  la 
aplicación de una vigilancia jerárquica14, esto es, a ese grupo numeroso de seres humanos 
que llegaban15 en una especie de pelotón anónimo a la escuela, el cual pasaría luego a ser 
descompuesto en casos individuales. Al adentrarse en el mundo escolar la sanción 
normalidora entraba en juego al organizador estos casos individuales en clases de acuerdo 
a ciertos criterios de medida y cálculo, que podrían llegar a convertirse en instrumentos de 
castigo para aquellos que osaren desviarse de lo establecido en las mismas. Como parte de 
este proceso normalizador, a cada estudiante se le construía una “historia de vida” escolar 
que llegaba a convertirse en expedientes (algunas veces disciplinarios), los cuales 
terminaban corporizandose en  informes institucionales y  en archivos. Vigilancia, control, 
consciente o inconsciente, clasificación y categorización de individuos escolares era lo que 
suponía esta práctica normalizadora.  Así, el instrumento por excelencia para esta estrategia 
era el examen, denominada por Foucault la técnica sutil 16: Los exámenes  como 
mecanismo de objetivación pasaron de ser simples certificados de actitud y aptitud 
educativa, para convertirse en unos mecanismos de probar niveles de rendimiento y de 
fijación en un orden jerárquico entre ellos. Los más aptos, los más inteligentes, los más 
aplicados, los más estudiosos, y por el contrario, los brutos, los flojos, los desaplicados17 , 
                                                           
14
 Véase a Foucault, Michel, Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión, México: Siglo XXI, 1997. 
15
 A decir verdad todos los verbos aquí conjugados en tiempo pasado pueden perfectamente conjugarse en 
tiempo presente, porque al fin y al cabo esta pedagogía goza de buena salud en la actualidad en muchos 
centros escolares, desde la ecuación inicial a la escuela universitaria. 
16
 Véase a Foucault, Michel, Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión. 
17
 En Venezuela se crearon palabras-etiquetas como los cerebritos, los cráneos, los puñales, los burros, los brutos, 
los cerebros de mosquito, entre otras. 
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etc18. Los exámenes escritos (y también orales) y los archivos permitían etiquetar y 
encasillar a los estudiantes, se definían sus aptitudes y otorgaban sus calificaciones y 
promociones. De manera, que a través de estos mecanismos de la pedagogía normal, la 
escuela se constituía en un lugar para disciplinar a seres humanos y convertirlos en objetos 
de poder y conocimiento19. 
Desde luego, que el currículum en sentido estricto o abierto contribuye con un 
proceso de subjetivación por medio de la transmisión de una simbología; así como también, 
en él, por medio de una gestión y transmisión del conocimiento, se logra instituir y 
constituir  una dinámica compleja de diferencias culturales, una jerarquía de formas de 
conocimiento y un acceso desigual en su distribución social20. De esta manera, 
paralelamente a la producción de individuos como objetos se da una producción de sujetos. 
Ahora bien, a la pregunta por ¿cómo el currículo opera para lograr esto? una respuesta 
posible puede ser aquella que sostiene: “No es una cuestión de llenar distintas cabezas de 
gentes distintas con contenidos distintos. Lo que hace el currículum es establecer relaciones 
jerárquicas entre diferentes formas de conocimiento. Al mismo tiempo, esta organización 
simbólica genera también una red de posiciones subjetivas en relación a esas jerarquías: 
define lo que es ser educado, cultivado, discriminador, inteligente, literato y demás. Por lo 
tanto diferencia no sólo entre formas de conocimiento sino también entre personas”21. 
                                                           
18
 O mediante escalas de apreciación como: sobresaliente, bueno, distinguido, deficiente. 
19
 De esta manera, la pedagogía normal, así presentada,  actuaba al interior del llamado currículum oculto, que 
paradójicamente era la parte más visible. O siendo tan visible resultaba más fácil enmascararla. 
20
 Véase una perspectiva sobre este asunto en Bernstein, Basil, Clases, códigos y control, Vol. 2, Madrid: 
Akal, 1989: 
21
 Donald, James, Faros del futuro: enseñanza, sujeción y subjetivación, en Larrosa, Jorge (ed.) Escuela, 
poder y subjetivación, Madrid: La Piqueta, 1995, pp.71-71 
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El proceso de subjetivación, el tiempo y  el examen. Ahora bien, este proceso de 
subjetivación guarda relación estrecha con la constitución de un tiempo subjetivo  en la 
modernidad, que tiene que ver con la idea-sensación-convicción de que existe un tiempo 
propio, del individuo, separado del objetivo. Desde el llamado racionalismo moderno se 
fortalece una noción del tiempo antropocéntrica, coexistente, y no exenta de 
contradicciones, con la del tiempo objetivo, medido, y ponderado en ritmos temporales a 
los que ese individuo tiene que someterse22.   Así, la dinámica de la identidad personal, 
ídem, con la identidad narrativa, ipse, en términos de Ricoeur, pasa por el juego del tiempo 
cronológico, objetivo,  y el tiempo kairológico, o subjetivo.  
Las llamadas pedagogías disciplinarias, que se generan a partir del siglo XVIII, 
contribuyen decididamente a construir una nueva subjetividad en el contexto de una 
organización distinta del saber. En estas pedagogías un criterio como la edad se convierte 
en fundamental para la organización y distribución espacial de los escolares. La nueva 
concepción del tiempo requiere una organización de las actividades con base en criterios de 
alcance, secuencia y complejidad creciente. Organiza el espacio escolar en grados, 
mediante pruebas graduales, según etapas del aprendizaje. En palabras de Varela: “Se 
rompe así con una enseñanza en la que el tiempo era concebido globalmente  y el 
aprendizaje sancionado con una prueba única”.23 Vigilancia, examen y castigo, este último 
                                                           
22
 Véase a Elías, Norbert, Sobre el tiempo, México: FCE, 1989. 
23
 Varela, Julia, Categorías espacio-temporales y socialización escolar: del individualismo al narcisismo,  en: 
Larrosa, Jorge (Ed.). Escuela, poder y subjetivación, p.166. 
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como recurso extremo pero siempre presente. El maestro vigila, controla, premia y castiga, 
con el objeto de enmendar, encauzar, de normalizar24. 
El examen a través de dos operaciones básicas,  a saber: la vigilancia jerárquica y la 
sanción normalizadora se constituyó en el dispositivo por excelencia para el 
disciplinamiento de los individuos, y su individualización como sujetos. Mediante la 
implementación simultánea de estas dos operaciones se realizaba la medición, 
comparación, jerarquización y, por ende, la normalización de los alumnos25. En las 
llamadas pedagogías correctivas, que surgen en las dos primeras décadas del siglo XX,  y 
las pedagogías psicológicas de hoy en día,  estas dos operaciones se realizan, mutatis 
mutandis, mediante dispositivos remozados, menos visibles, más sutiles. A este respecto se 
afirma que: “se percibe la necesidad de evitar un control considerado exterior y demasiado 
coactivo. Su gran problema es cómo conseguir un nuevo control menos visible, menos 
opresivo y más operativo (…) El control que ejercía el maestro en la enseñanza tradicional 
(especialmente en las llamadas pedagogías disciplinarias) a través de la programación de 
las actividades y de los exámenes se desplaza, por tanto, ahora, haciéndose indirecto, a la 
organización del medio. Y el objetivo al que se tiende (específicamente en las pedagogías 
de correctivas de la escuela nueva26) ya no es la disciplina exterior, producto de un tiempo 
y un espacio disciplinarios, sino la disciplina interior, la autodisciplina, el orden interior, un 
                                                           
24
 Véase a Foucault, Michel, Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión. 
25
 Ambos mecanismos, mutatis mutandis, fueron aplicados en otras instituciones como hospitales, cárceles, 
reformatorios, cuarteles. Véase a Foucault, Michel, Véase a Foucault, Michel, Vigilar y castigar. Nacimiento 
de la prisión, pp.175-198. 
26
 Estas pedagogías originarias de los estudios de casos clínicas de los anormales se sustentan en la tesis que 
afirmaba la realización de una intervención profiláctica y terapéutica, y este último concepto suponía el 
tratamiento médico y el tratamiento pedagógico. 
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orden que trasciende lo físico para alcanzar el nivel mental”27. En las pedagogías 
psicológicas actuales se ha producido un desplazamiento de la planificación y organización 
del medio o ambiente por pautas establecidas de acuerdo con los estadios del desarrollo 
evolutivo del ser humano con un supuesto carácter de validez universal, por lo que las 
pautas de vigilancia, control y normalización se hacen sobre el desarrollo mismo del 
individuo, mediante mecanismos especializados (mecanismos del psicopoder en las 
pedagogías más recientes) y ajenos al propio individuo. En las pedagogías psicológicas más 
recientes estos mecanismos han sido desplazados por los del psicopoder orientado por el 
ritmo individual y lo interactivo. Son las pedagogías que generan el individuo denominado 
por Julia Varela,   homo clausus, o egocentro o individuo metrosexual, obsesionado por su 
apariencia personal, de una identidad como mismidad, como yo. 
Ahora bien, pudiésemos aquí preguntarnos por los  tipos de prácticas pedagógicas  
que pueden ser consideradas por una pedagogía anormal.  En términos generales, pueden 
señalarse, con referencia especial, a las involucradas en la (trans)formación de los 
individuos desde una experiencia de sí mismos, en las que se propicie una relación 
reflexiva del  sí mismo consigo mismo, desde el mismo, desde el otro y lo otro. De la 
misma manera, el énfasis estará puesto en el cómo de la pedagogía, en el dispositivo, más 
que en los contenidos específicos, o el qué de la transmisión. Se trata de mostrar una suerte 
de lógica general de los dispositivos pedagógicos que posibilitan y median en la 
construcción de la relación del sujeto consigo mismo como si fuese un escenario de 
                                                           
27
 Varela, Julia, Categorías espacio-temporales y socialización escolar: del individualismo al narcisismo,  en: 
Larrosa, Jorge (Ed.). Escuela, poder y subjetivación, p.175. Los paréntesis y sus contenidos son nuestros. 
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múltiples puestas en escena. En otras palabras, el establecimiento de un escenario de 
prácticas pedagógicas en las que se constituye y se cambia la experiencia que los individuos 
tienen de sí, o mejor, la (trans)formación  histórico-ontológica-narrativa  de sí mismos. 
 
2. Una pedagogía anormal es una pedagogía diferenciada 
Una pedagogía no puede ser exclusivamente entendida, como tradicionalmente se la 
ha visto, como una   teoría general de la enseñanza28, dedicada con especial énfasis a 
estudiar: las condiciones de transmisión y recepción de conocimientos volcados en 
contenidos previamente legitimados en términos jurídicos, sociopolíticos y culturales, los 
objetivos de aprendizaje,  la evaluación y el rol del docente y del alumno en el proceso 
educativo. 
Es así como puede llegarse a pensar en  una pedagogía inquieta e inquietada por un 
saber de experiencia acerca de nosotros mismos y de nuestro proceso de formación, que 
tenga como referencia a la escuela pero que vaya mucho más allá de ella. Proceso éste, en 
tanto camino recorrido y por recorrer en el que nos hemos constituido como sujetos que 
vivimos, pensamos, (nos) interrogamos, leemos y escribimos. Lo que además exigiría 
lanzar otras miradas sobre la pedagogía, y atrevernos a una hermenéutica del sujeto que 
padece unas relaciones de saber-poder, según unos juegos de lenguaje y de verdad. Para 
con ello,  delinear otras maneras de visibilidad, de enunciación, de afecto para con nosotros 
                                                           
28
 La cual se inauguró a partir del siglo XIX como ciencia de la educación, matizada por el experimentalismo 
de la didáctica, especialmente en las primeras décadas del siglo XX en el marco de la escuela nueva. 
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mismos y para con el Otro. Esto, en su conjunto, seguramente nos permitirá ser y pensar de 
una manera otra y hacer una pedagogía otra. 
Una pedagogía anormal es una pedagogía de la diferencia, entre otras razones, 
porque mira la formación como experiencia particular, en tanto proceso de subjetivación 
situacionalmente ubicado en el cruce-encuentro, signado por la finitud y la historicidad,  de 
un pasado, un presente y un por-venir, y desplegado en el mundo de la vida cotidiana como 
nicho existencial en el que unos sujetos, en sus circunstancias particulares, se van 
constituyendo en el juego de las sujeciones y concreciones.  
Los ejes  para pensar/imaginar esta pedagogía son, en una primera aproximación, a 
saber: la subjetividad y  la  formación en el marco de la finitud y la historicidad que nos 
constituye. Es claro que en esta pedagogía la enseñanza es un ejercicio del don29, un 
ejercicio de dar la palabra30 o de donar (del latín donāre) las palabras. Dar/donar con 
gracia, sin premio ni recompensa alguna, ni mucho menos deuda. Lo que no impide el 
ejercicio del reconocimiento/agradecimiento al que nos las da, al maestro. 
Así el maestro, además de ser un dador/donador, alcanza a ejercer  la hermosa 
figura de la función arcóntica, que acertadamente Frigerio (re)crea como: “volver 
disponible el archivo de lo común para todos y cada uno de los sujetos”. El maestro tiene, 
en esta medida, la investidura de los  arcontes, o “aquellos a quienes se confía, a la vez, la 
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 En el sentido de Derrida. Véase a Derrida, Jacques. Dar (el) tiempo-I. La moneda falsa. Barcelona: Paidós, 
1995. 
30
 Véase a Larrosa, Jorge, Dar la palabra, en Larrosa, Jorge y Skliar, Carlos, Habitantes de Babel, completar 
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custodia del archivo y la responsabilidad de asegurarse que su interpretación debe ser 
accesible para todos”31. 
Enseñar/aprender a vivir juntos, a convivir, de alguna manera es un estar entre, lo 
que implica al mismo tiempo un trasfondo de hospitalidad32, en términos de Arendt, y 
también  de recibimiento y de reconocimiento entre iguales, entre semejantes. Esta 
pedagogía anormal diferenciada es una práctica de transmisión de la hospitalidad, de talante 
ético y político, subsumida en la natalidad como acontecimiento del rostro33, esto es, como 
abertura incondicional de bienvenida a los recién llegados. La transmisión expresa, 
siguiendo a Duch, una doble dirección, a saber: la de mantener y la de progresar. De 
acuerdo con los dos verbos latinos: tradere y transmittere, que en relación a la tradición 
implican la acción de recibir, trajere, por parte del sujeto por medio de la transmisión; y la 
acción de recrear, transmittere. De esta manera, el sujeto “sobre la base firme de las 
objetivaciones transmitidas (tradere), procede, individual y colectivamente, a la 
contextualización, recepción e interpretación (transmittere) de lo que nos ha sido legado 
por el pasado”34. Es aquí donde cabe la relación del archivo, del arconte/maestro y del don. 
La transmisión, como quedó definida, es un ejercicio del don/donación de lo que sabe, de lo 
que se tiene, sin ejercer sobre ello ninguna propiedad, como archivo abierto y sin que el 
otro se convierta en un deudor. Ella también, puede representar un lugar para dar lo que no 
se tiene, es decir,  sin ejercer sobre ello ninguna propiedad, e incluso de lo que no se sabe, 
                                                           
31
 Frigerio,  Graciela, Acerca de lo inenseñable, en Skliar, Carlos y Frigerio, Graciela, Huellas de Derrida. 
Ensayos pedagógicos no solicitados, Buenos Aires: Del Estante, 2005, p.131. 
32
 En términos de Hannah Arendt. 
33
 Véase a Valera-Villegas, Gregorio, La natalidad como acontecimiento del rostro. Apuntes sobre pluralidad y 
diferencia. Utopía y Praxis Latinoamericana Revista Internacional de Filosofía Iberoamericana y Teoría Social. 
Año 8, N°23, 2003, pp. 73-86. 
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de acuerdo con la perspectiva del maestro ignorante/maestro emancipador de Jacques 
Rancière, para propiciar una transmittere liberadora, y evitar la educación bancaria definida 
por Freire, o lo que sería una pura tradere35. 
Una pedagogía anormal cuestiona radicalmente el totalitarismo por cuanto sostiene 
una práctica educativa antiarcóntica36, que consistiría en censurar los archivos (en tanto 
tradición, memoria histórica y saberes), expropiarlos, confiscarlos e incluso destruirlos. Por 
el contrario, desde esta pedagogía se concibe a la educación como aquella que transmite (en 
el juego del tradere y transmittere) el arkhé y lo vuelve disponible y accesible para todos. 
Esta concepción puede complementarse con la cadena asociativa, presentada por Frigerio, 
del educar-vivir-distribuir, “ con sus efectos, sabemos que: a) ciertas vidas han estado 
signadas por la dote de lo pensable, mientras que otras lo han estado (y siguen estando, en 
ausencia de políticas de la justicia) por la ausencia de la dote y, por ello mismo, están 
limitadas a su reproducción; b) ciertas vidas han estado signadas por estar inscriptas en la 
lógica del don y otras en la de la deuda”37. Dentro de esta pedagogía se podría 
perfectamente incorporar un intento de respuesta a la interrogante, de Frigerio,  de ¿enseñar 
lo inenseñable?, porque, a nuestra manera de ver, se trataría de:  
                                                                                                                                                                                 
34
 Duch, Lluís, Estaciones del laberinto. Ensayos de antropología, Barcelona: Herder, 2004, p.178. 
35
 Véase a Rancière, Jacques, El maestro ignorante.Cinco lecciones sobre la emancipación intelectual. Barcelona: 
Laertes, 2003 y a Freire, Paulo, La pedagogía del oprimido, México: Siglo XXI, 1997. Enseñar lo que no sabe no 
quiere decir, desde luego, que un  maestro no necesita saber nada, sino que ese enseñar lo que no se sabe representa, 
entre otras cosas, la emancipación del otro por medio de alguien que lo cree un igual y un ser capaz pensar por 
cuenta propia. 
36
 Por denominarla usando el término de Frigerio. Véase a Frigerio,  Graciela, Acerca de lo inenseñable, en Skliar, 
Carlos y Frigerio, Graciela, Huellas de Derrida. Ensayos pedagógicos no solicitados, Buenos Aires: Del Estante, 
2005,  p.140. 
37
 Ibídem. 
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1) una acción de enseñar al que quiere aprender, de no hacerlo cuando no se quiere, 
y porque “aprender,   en el fondo, es “hacerse obra de uno mismo””38;  
2) una acción de donar lo que a uno no le pertenece, del dar sin que el otro quede 
endeudado para siempre;  
3) de una acción de enseñar, siguiendo a Rancière, desde la ignorancia y no desde la 
soberbia del sabelotodo que parte de la consideración de la desigualdad del otro y 
no de la igualdad, para propiciar en él el desafío liberador del yo sí puedo pensar, 
crear, hacer; 
y 4) de enseñar sin enseñar, cuando enseñar no implica una negación de la 
contingencia de la vida humana, de su finitud, y cuando la enseñanza resulta un 
acompañamiento que no niega el carácter impredecible y particular  de  las vidas 
humanas. 
 
A modo de cierre 
La acción educativa supone  el juego dialéctico: poiesis, aisthesis y katharsis, pero 
va mucho más allá al reconocer lo impredecible, lo extraño, lo diferente. En ese juego 
dialéctico, en sentido hegeliano de la aufhebung, la katharsis  es la síntesis. La poiesis es 
creación en cuanto constitución de la mismidad y de relación inconclusa e incipiente con el 
otro. La aisthesis, ligada a la anterior, representa el desvelamiento del otro en cuanto otro. 
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 Meirieu, Philippe, Frankenstein educador, Barcelona: Laertes, 2003, p.80. 
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Por ello, se afirma que esta última “es pasiva, es el momento de la recepción. El otro (…) 
me es dado, surge, estalla como propio; es una nueva forma de “dirigir la mirada””39. En la 
aisthesis se produce la construcción de la relación con el otro. En la katharsis, en tanto 
síntesis de las dos primeras y expresión de la acción comunicativa, se presenta una 
dinámica activa y pasiva al mismo tiempo. La experiencia sociopolítica y ética, de la 
primera y la segunda,  culmina en la estética de  esta última, síntesis de la acción educativa. 
Ahora bien, ¿cómo ir más allá de esta dialéctica a algo parecido a lo que Dussel denomina 
la anadialéctica?40 Para hacerlo es necesario ver también la acción educativa como praxis, 
por cuanto ella es acción, en términos de Arendt41, inconclusa que nunca termina puesto 
que no implica ninguna finalidad externa a ella misma, previamente definida. Es 
radicalmente un comienzo.  
La educación desde esta perspectiva no es fabricación, puesto que nunca termina (o 
que en tanto ser finito, culmina con la muerte). Si fuese fabricación finalizaría con la 
producción de un alguien predeterminado; y de esta manera se sustituiría el actuar por el 
hacer. Por tanto, la acción educativa trasciende la dialéctica: poiesis, aisthesis y katharsis, 
puesto que a través de la praxis se produce la liberación de ese sí mismo, egoísta y 
autosuficiente, para ir a la construcción de una relación con el otro en su radical novedad, 
alteridad y diferencia.  
Este carácter impredecible de la acción educativa  se apoya en un discurso de lo 
indecidible, esto es, no en un método y una verdad epistemológica y lógicamente 
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 Mèlich, Joan-Carles, Del extraño al cómplice. La educación en la vida cotidiana, Barcelona: Anthropos: 
1997, 165. 
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preestablecidos. Por lo que asume lo incierto, lo no seguro, lo no asegurado como núcleo de 
su propósito, porque no aspira a predecir ni a explicar nada con ninguna certeza científica, 
al entender que todo encuentro educativo es indefectiblemente singular y embarga una 
experiencia de formación particular; y porque entabla un desafío para que se le cuestione 
permanentemente. 
Una pedagogía, ¿anormal?, concebida con base en esta manera de pensar, “admite 
su no-poder sobre el otro (…) dado que el pedagogo no actúa más que sobre las 
condiciones que permiten a aquél al que educa actuar por sí mismo”42, y  acompaña/ayuda  
a aquel que quiere aprender. 
                                                                                                                                                                                 
40
 Véase a Dussel, Enrique, Filosofía de la liberación latinoamericana. Bogotá: Nueva América, 1979. 
41
 Véase a Arendt, Hannah, La condición humana. Barcelona: Paidós, 1998. 
42
 Meirieu, Philippe, Frankenstein educador, Barcelona: Laertes, 2003, p.93. 
